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Geografia, Historia y Ciencias Sociales

AUTORES VARIOS *

a estructura interna del ensayo se
compone de tres partes que tratan de
lo siguiente: los elementos funda-
mentales del DCB para el Area de Geogra-
fia, Historia y Ciencias Sociales; las ideas
conductoras de las alternativas autonémicas,
comparéandolas tanto entre si como con las
contenidas en la oferta del Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia; y una valoracién global de
todo ello que reconoce ciertos aspectos po-
sitivos respecto a los programas anteriores,
pero apunta varios problemas que son la ex-
presion de otros mas profundos.

Las dificultades por las que atravesaron los
proyectos de Reforma educativa que surgie-
ron a partir de la Ley General de Educacion
—véanse Luis-Urteaga (1982), Luis-Rozada
(1989) y Luis-Guijarro (1990)— han obligado
a las autoridades espanolas a plantearse nue-
vamente y de manera mas seria en el tema
de la cuestion educativa. Si bien, ahora de
modo explicito, desde una perspectiva que
responda tanto a lo acontecido en el ambito
cientifico-educativo como a la nueva configu-
racién de la Espafia de las Autonomias.

Analisis

El ensayo que presentamos —véanse para mas
detalles otras contribuciones nuestras que
le han servido de base: Luis (1985), Cuesta

(1988), Luis (1988), Luis-Rozada (1989) y
Luis-Guijarro (1990)— analiza el papel que se
concede a dos materias concretas en el
Disefio Curricular Base (DCB) —MEC (1989)—
para la Secundaria Obligatoria y en los
proyectos presen
Comunidades Autonomas.

tados por varias

El Disefio Curricular Base para la
Secundaria Obligatoria

El DCB para la Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO) —MEC (1989)— consta de
una primera parte general, imposible de re-
censionar aqui, ni siquiera someramente, de-
bido a la falta de espacio, y otra segunda en
la que, ademas de las cuestiones generales
de la etapa 12-16, se recogen las propuestas

El tema de la
cuestion educativa,
planteado de nuevo

para cada una de las areas. La cuarta de
ellas, denominada Geografia, Historia y Cien-
cias Sociales (pags. 272-361), esta dividida
en cuatro epigrafes.

Junto a otras cosas, en el primero de ellos
(pags. 273-286) se diferencian tres tipos de
contenidos en cada uno de los cuales se es-

de las propuestas

tablecen tres clases de ejes estructuradores
de aquéllos: el tematico —Sociedad y terri-
torio; Sociedad y cambio en el tiempo; So-
ciedades historicas y culturas alejadas; El
mundo actual—; el procedimental —indaga-
cién e investigacion; tratamiento de la infor-
macion y causalidad multiple; y el actitudi-
nal— rigor critico y curiosidad cientifica;
conservacion y valoracion de patrimonio; to-
lerancia y solidaridad—.

En el segundo epigrafe (pags. 287-288) se
sefialan los diez objetivos educativos gene-
rales del nivel que han de orientar la practi-
ca educativa.

El tercero (pags. 289-325) se ocupa de los
catorce grandes blogues de contenidos, agru-
pados en torno a los cuatro ejes tematicos
citados. De éstos, los cinco primeros («El
mundo natural y su conservacién», «La po-
blacién y los recursos», «Las actividades eco-
némicas y los recursos naturales», «Hacia una
sociedad terciaria» y «Las ciudades»), asi
como determinados aspectos de los bloques
n° 11 («Desequilibrios y conflictos en el mun-
do contemporaneo»), 13 («La organizacion
econdmica y el mundo del trabajo») y 14 («Po-
der politico y participacién ciudadana») pu-
dieran considerarse como «geograficos». Los
bloques n° 6,7, 8,9y 10 poseen un marcado
carécter «historico», y han sido agrupados
bajo los ejes teméticos titulados «Sociedades
histéricas y culturas diversas» y «Sociedad y
cambio en el tiempo». Por otra parte, los con-
tenidos del eje tematico «El mundo actual»
posibilitan un amplio uso de las disciplinas
histéricas junto a otras ciencias sociales. Den-
tro de cada uno de los blogues, los conteni-
dos se presentan agrupados en tipos: por un
lado, los que corresponden a hechos, con-
ceptos y principios; por otro, los que consti-
tuyen procedimientos; y, finalmente, los re-
lativos a actitudes, valores y normas.

El cuarto apartado (pags. 327-361) contie-
ne orientaciones didacticas: generales; para
la evaluacion; respecto a cada uno de los cin-
co ejes tematicos; y relativas al tratamiento
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del entorno en la ensefianza, que matizan el
entendimiento que se ha hecho de él en Es-
pana hasta el momento.

Las propuestas de las
Comunidades Auténomas

Las Comunidades Auténomas que poseen
competencias llevaron a cabo sus proyectos
y experimentacion de la Reforma paralela-
mente a la del MEC. De ese proceso surgie-
ron varios documentos que son en esas re-
giones lo que es el DCB para el territorio
MEC. Si bien, no se olvide, este ultimo tiene
un caracter prescriptivo para toda Espana;
por lo que sera el que se imponga, o con el
que habrén de compatibilizarse los restantes:
cada Comunidad analizara la forma de inte-
grar sus propuestas en el denominado primer
nivel de concrecion.

Las propuestas realizadas en Catalufa, Ca-
narias, Valencia y Andalucia —lamentable-
mente nos ha sido imposible incluir la recien-
tisima gallega y la vasca— presentan dife-
rencias entre ellas, si bien todas se basan,
al menos en la anunciacion de propdsitos, en
concepciones constructivistas del aprendizaje
y se pronuncian por una evaluacién formati-
va, por la potenciacion del aprendizaje sig-
nificativo, por un nuevo papel del profesora-
do, por una ensefianza individualizada, etc.

El material producido en el marco de la ex-
perimentacion de la Reforma en Catalufia
—Hernandez-Trepat (1988)— establece lo si-
guiente: 16 metas generales de ciclo; 15 ob-
jetivos de drea; varios bloques de contenido
clasificados segun se refieran a hechos, con-
ceptos y sistemas conceptuales (5), procedi-
mientos (4), o a actitudes, valores y normas
(5); objetivos terminales de area especifica-
mente determinados en relacién con los blo-
ques de contenido; y diversas orientaciones
didacticas para la ensefianza, el aprendiza-
je y la evaluacion. Con el desarrollo interno
de cada uno de los bloques de contenido se
acomete también la tarea de fijar el «<segun-
do nivel de concrecion» en la terminologia de
C. Coll. Finalmente, mediante la construccion
de diversos mddulos y créditos, ejemplifica
cémo han de realizar los profesores el «ter-
cer nivel de concrecion».

Este trabajo sigue con tanta fidelidad las
pautas curriculares establecidas por C. Coll
en el afo 1986 que se aviene mal con la cri-
tica generalizada —tanto académica como
ministerial— a los proyectos que se propo-
nen llegar a las puertas del aula con unas
prescripciones sumamente precisas. Por otro
lado, su disefio es el que mantiene una orien-
tacion méds cantonalista en sus argumenta-
ciones; llegandose incluso a proponer una
particular «6ptica catalana» para desarrollar
la ensefianza de las Ciencias Sociales. Final-
mente, cabe subraXar que la decantacion del
proyecto hacia el Area de Ciencias Sociales
vuelve a reincidir en un enfoque historicista
de los contenidos y en una muy tradicional
estratificacion de los mismos (el medio fisi-

co, la poblacion, las actividades econoémicas,
politicas y culturales, etc.).

La alternativa canaria —Martin (1988)—
parte de los famosos nueve fines comunes
de la Reforma para formular catorce objeti-
vos generales de area. Posteriormente esta-
blece dos grandes bloques de contenidos
que, respectivamente, pueden considerarse
como «geografico» e «histérico». Presenta
también dos capitulos dedicados a ofrecer
orientaciones metodolégicas y para la evalua-
cion. Finalmente, ejemplifica las programa-
ciones concretas de cada una de las orien-
taciones didécticas.

Se trata de un documento muy vinculado
a lo que fue «La Reforma» antes de que el
ministerio incorporase el estudio que hizo C.
Coll para la Generalidad. Su mayor proximi-
dad al DCB ministerial se debe la apertura
que supone la renuncia a formular los obje-
tivos terminales que C. Coll reclama para
cada uno de los bloques de contenidos. Por
el contrario se aleja de él en la fidelidad que

Las propuestas
de las CC.AA.
se basan todas ellas
en concepciones
constructivistas
del aprendizaje

mantiene a la primera orientacion de la Re-
forma que tendia a eliminar de la propuesta
précticamente todos los contenidos relativos
a los hechos concretos.

Los rumbos seguidos por la Comunidades
Valenciana y Andaluza estan mas alejados
del DCB estatal. En cierto modo, pudiera de-
cirse que arriesgan mas en su apuesta por
nuevos planteamientos.

En el caso valenciano —Souto (1988)—,
que se desmarca explicitamente de los nive-
les de concrecion sefalados por C. Coll, se
realiza un disefio en el que se pretende com-
binar la teoria constructivista del aprendiza-
je, la metodologia de investigacion geografi-
ca y los contenidos de la geografia social.
Dentro de él cabe destacar una clara orien-
tacion a tratar los aspectos mas «espaciales»
de los asuntos estudiados; y asimismo, el
peso concedido a los «contenidos procedi-
mentales». De este discurso pudiera decirse
que, en su afan por derribar viejos moldes,
ha desembocado en un proyecto cuya estruc-
tura interna es dificil de captar, especialmente
si no se conocen otras aportaciones suyas
a las que ya hicimos mencién en nuestra
Guia.®

El disefio curricular levantino se pronuncia
claramente por el mantenimiento de la indi-
vidualidad y la especifidad de las disciplinas

clasicas —es decir, la geografia y la historia—
en los estudios sociales. Por lo que se refie-
re a esta Ultima, y siguiendo pautas innova-
doras britanicas —sobre todo los trabajos de
D.l. Shemilt, véase Maestro (1987)—, se ha
realizado un notable esfuerzo que ha dado
como resultado la propuesta de un proyecto
riguroso, internamente coherente y bien cons-
truido; en el que se combinan una especial
atencion al método del historiador, el eclec-
ticismo historiogréafico en la reflexion gnoseo-
légica y el constructivismo como principal re-
ferente tedrico en lo que respecta a la teoria
del aprendizaje.

El hecho de que ésta sea la propuesta mas
distante de la del MEC pone en el centro de
la discusion actual sobre el curriculum una
cuestion esencial: el respeto a un pluralismo
que, en este campo, ha de concretarse en la
posibilidad de articular proyectos curricula-
res a partir de opciones mas o menos discu-
tibles, pero que son tan legitimas como las
realizadas por los expertos ministeriales.

La propuesta andaluza —Reforma (1987)—
tiene, en cambio, mas puntos en comun con
la de Canarias, ya que ambas recogen y sin-
tetizan la fase experimental de la Reforma del
ciclo polivalente 14-16 y postulan un disefio
basado en la ensefianza de la geografia en
el primer curso y de la historia en el segun-
do. El caracter muy abierto de la materia que
se va a ensefnar —para las dos disciplinas
que nos ocupan se ofertan tres modelos de
contenidos distintos a elegir por el docente—
tiene el inconveniente de estar poco o nada
relacionado con los fundamentos del propio
proyecto: a pesar de que, al mismo tiempo,
posee la virtud de favorecer el desarrollo
auténomo y la capacidad de decision del pro-
fesorado.

Mas recientemente —Hidalgo (1989)— pa-
rece que se ha ido hacia una reformulacién
del proyecto inicial, de modo que el disefio
queda configurado para el conjunto de la eta-
pa 12-16. De la primera informacién disponi-
ble se puede deducir en términos generales
un mayor acercamiento al DCB ministerial,
aunque la organizacion de los contenidos en
tres grandes bloques (sistema social para el
ciclo 12-14, y geografia e historia para el ci-
clo 14-16) se aparta considerablemente de los
bloques de contenidos incluidos en el DCB,
lo cual vuelve a plantear la cuestion del res-
peto al pluralismo que ya sefialamos a pro-
pésito del caso valenciano.

El DCB y la ensefianza geografica
e histérica en el nivel Secundario:
cambio y continuidad

No cabe la menor duda de que las alter-
nativas que se proponen son las mas elabo-
radas desde la promulgacion de la Ley Ge-
neral de Educacion y las que concuerdan en
mayor medida con ideas procedentes del am-
bito psicopedagdgico; lo cual no significa que
no podamos identificar en ellas la presencia
de ciertas sombras o aspectos problematicos
que denotarian su caracter continuista. De-
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jando de lado aspectos como la peculiar de-
nominacion del area, su caracterizacion gno-
sedlica excesivamente idealista, el funcio-
nalismo reformista que subyace al documen-
to, la ambigiiedad respecto a lo orientativo y
lo prescriptivo de ella —y un largo etcétera
de cuestiones que resulta imposible de abor-
dar aqui; esperamos poder hacerlo en breve
en la revista Geocritica—, nos centraremos
en un asunto sobre el que ya hemos incidi-
do —Cuesta (1988), Luis-Rozada (1989)— al
analizar otras reformas, a saber: la escasa 0
a veces nula coherencia existente entre los
preambulos —en los que se realizan diver-
sas consideraciones didécticas, entre las que
destaca la formulacion de los objetivos—, Y
los listados de contenidos que aparecen a
continuacion.

Segun pusimos de manifiesto, los progra-
mas geograficos —entre otros— surgidos a
partir de 1970 y las propuestas que se hicie-
ron a comienzos de esta década renovaron
el discurso pedagogico-didéctico, pero sin
modificar los contenidos mediante los cua-
les debieran alcanzarse las intenciones edu-
cativas formuladas. En relacion con ello re-
saltamos igualmente el escaso peso que
tenian dichos preambulos.

Del DCB actual no debe decirse exacta-
mente lo mismo. El desarrollo de sus plan-
teamientos didacticos es mucho mas que una
mera introduccion, ya que se escogen opcio-
nes que van desde la renuncia a formular ob-
jetivos muy concretos, hasta la eleccion de
una determinada corriente en lo que se re-
fiere a la psicologia del aprendizaje, pasan-
do por el tipo de profesor que requeriria este
cambio, etc.

Cabria esperar por ello que en los conte-
nidos formulados se reflejasen «dos tipos de
l6gicax: la didéctica y la disciplinar. Y ello de-
biera ser asi aunque no pensamos que exis-
tan criterios a partir de los cuales se deriven
estrictamente los contenidos a ensefar. Y
tampoco estamos negando algo obvio: que
bajo una formulacion determinada de los con-
tenidos caben distintas interpretaciones, y
—alin mas— diversos estilos de ensefianza;
y, por lo tanto, resultados educativos bien dis-
pares. Lo que tratamos de poner de manifies-
to es el eco evidente de que la formulacion
de los contenidos puede actuar como un im-
pulso o un freno muy importante en la inno-
vacion. De ello es buena prueba el hecho su-
ficientemente conocido de que un porcentaje
significativo de los docentes comiencen —Yy
muchas veces acaben— las propuestas de
Reforma por las paginas en las que se es-
pecifican los contenidos.

Pues bien, la denominacion del eje tema-
tico y los criterios que se proponen para la
seleccion y la organizacion de los contenidos
«geograficos» (bloques nims. 1,2,3,4,5,y
aspectos de los nams. 11,13y 14), ponen de
relieve el cardcter continuista e internamen-
te contradictorio del DCB: tanto en lo que se
refiere a la denominacion del eje tematico
como a los criterios que se proponen para la
seleccion y la organizacion de los contenidos.

Respecto a lo primero, resalta el tradicio-
nalismo de la denominacion —«Sociedad y
territorio»— escogida para el eje tematico ob-
jeto de nuestro analisis. Ya que dicha deno-
minacién —al igual que otras por todos co-
nocidas como las de «Sociedad y espacio»
o «Sociedad y medio»— parecen reducir la
actual pluralidad de los enfoques geogréficos
a uno de gran arraigo en Espaia: el regional-
paisajistico. Se ha relegado la existencia de
aproximaciones como la locacional y otras,
cuyas virtualidades formativas fueron esbo-
zadas hace ya varios afios por H. Capel, A.
Luis y L. Urteaga en una Geocritica por to-
dos conocida.

En relacion con las pautas, no esta nada
claro el procedimiento empleado para pasar
de los diez objetivos generales a los cinco
grandes bloques de contexto incluidos en el
eje tematico «Sociedad y territorio», 0 a los
ocho, si se consideran también los nums. 1,
13 y 14 pertenecientes al eje tematico «El
mundo actual». En nuestra opinion, y a pe-

De hecho, el actual
DCB para el area
que nos ocupa da
la impresion de un

pastiche de programas
ya conocidos

sar de que en este volumen se indica varias
veces lo contrario, los enunciados de los blo-
ques de contenido poseen una significacion
mucho més cientifico-disciplinaria que edu-
cativa.

En este sentido no es casual que, de los
catorce bloques tematicos propuestos, varios
de ellos presenten un notable parecido con
determinadas lecciones que figuraban en an-
teriores planes de estudio. De hecho, uno tie-
ne la impresion de que el actual DCB para
el rea que nos ocupa es un pastiche de pro-
gramas ya conocidos. Asi, por ejemplo, los
bloques «geograficos» se parecen mucho a
los temas de la Geografia Humana que se im-
parten en el segundo curso del actual BUP.
Con este tipo de contenidos se dificultay no
se favorece el que los profesores se despla-
cen de la «ogica de la materia» a <a del alum-
now, de los contenidos académicos al anali-
sis de problemas actuales y relevantes.

Aungue, y esto es cierto, se ha logrado una
reduccién importante de los contenidos, no
se ha conseguido —de momento— efectuar
una propuesta de blogues cuya denomina-
cién —y posterior tratamiento— ponga cla-
ramente de relieve que aqueéllos son un me-
dio, y no un fin, para acceder al conocimiento
de problemas significativos de la vida cotidia-
na del alumno: en Gltima instancia, la traduc-

cién a blogues de contenidos de los fines
educativos del area refleja un entendimiento
escasamente formativo de la didactica en ge-
neral y de la de la geografia en particular, ex-
cesivamente centrado en la transmision de
los contenidos mas significativos de las dis-
ciplinas.

Lo cual significa que, de hecho, no se han
tenido en cuenta las distintas estrategias es-
cogidas por la comunidad internacional para
dar respuesta al interrogante basico plantea-
do por lo que se ha conocido como la revo-
lucién curricular: el papel formativo de la geo-
grafia como materia escolar. En unos casos
~_léase la contribucion de Pinchemel inclui-
da en el manual de la Unesco editado a co-
mienzos de la pasada década— se definie-
ron los intereses basicos de los estudiantes,
poniendo de manifiesto la vinculacion del ser
humano al espacio y su capacidad transfor-
madora del mismo. Otras veces —J. Birken-
hauer— se postulé la necesidad de fijar pre-
viamente los aspectos de la vida cotidiana
que estén relacionados con el comportamien-
to espacial, escogiéndose varios campos de
problemas significativos —la urbanizacion, la
industrializacion, el ocio y el consumo, etc.—
a partir de los cuales se seleccionarian los
contenidos y escalas con los que trabajar en
el aula para poder alcanzar los objetivos fija-
dos. A finales de los afios sesenta —sobre
todo ello, véase Geocritica n° 26 firmada por
W. Schramke— hizo furor en la RFA el con-
cepto de las funciones vitales como organi-
zadora del curriculum geografico; idea que,
parcialmente, ha sido recogida por X.M. Sou-
to en alguno de sus articulos. Y en el &mbito
britanico no han faltado tampoco estudiosos
que partiendo de varias areas de experien-
cia vitales para la formacién y el desarrollo
de la personalidad del individuo —la estéti-
ca o creativa, la ética, la lingiistica, la mate-
matica, la fisica, la sociologia, etc— hayan
resaltado la contribucién de la geografia al
enriquecimiento de las mismas mediante la
formulacién, vertical y horizontal, de los co-
rrespondientes objetivos de aprendizaje.

Por lo que hace a la historia, la vieja cues-
tién acerca del lugar de la disciplina dentro
de las Ciencias Sociales y su proyeccion
como materia de ensefianza se ha pretendi-
do resolver acudiendo —léase la pag. 274 del
DCB— a argumentaciones de mayor peso
pragmatico que epistemolégico. Esta linea de
pensamiento «realista» —en el fondo, lo que
se quiere decir es que el tipo de profesor con
el que se cuenta se ha formado en geogra-
fia e historia— se acompaiia de un cierto
eclecticismo tedrico al analizar los aspectos
gnoseologicos y las virtudes educativas de
a historia. Aunque no sea indiferente el tipo
de paradigma cientifico aceptado por el pro-
fesor para trabajar, tampoco nos parece que
el problema de la ensefianza de la historia
se resuelva con el traslado al aula de una u
otra corriente historiogréfica, sino con la uti-
lizacion de sus potencialidades de conoci-
miento al servicio de objetivos educativos
emancipadores —muy desiguales, por cier-
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to, entre una historia social de caracter ma-
terialista y las versiones «en migajas» de cier-
ta historiografia postmoderna—.

Sin embargo, la opcién escogida por los
autores del DCB supone un gran progreso
con respecto a la fase experimental de la Re-
forma, en la medida que contribuye a dar una
indudable coherencia a la ensefianza de la
historia en la etapa 12-16 y significa una muy
notable mejora técnica en su confeccion. In-
cluso para Valdedn (1989, pag. 104), uno de
los principales detractores de la reforma ex-
perimental, «la historia que figura en este di-
sefio ofrece sus especificas sefias de identi-
dad...» y se habria salvado «...después de

La clara inclinacion
del DCB a construir
contenidos desde
la optica disciplinar
pone en grave riesgo
sus principales
aportaciones

haber sido objeto de los més despiadados
ataques». Seguramente, la cuestion funda-
mental no sea la de absolver o condenar las
disciplinas académicas en funcién de su in-
clusion o exclusion del curriculum, pero este
relevante cambio de opinion expresa la niti-
da presencia de la historia en los cinco blo-
ques de contenido que se agrupan en torno
a los ejes tematicos «Sociedades histéricas
y culturas diversas» y «Sociedad y cambio en
el tiempo». Todo ello, sin olvidar que los blo-
ques de contenido incluidos en el eje «El
mundo actual» no excluyen, sino todo lo con-
trario, una aproximacion histérica.

Por consiguiente, también en la historia la
lectura en clave tradicional esta en el propio
texto a pesar de que sus autores subrayen
insistentemente que los bloques de conteni-
dos no son temas, que su orden de aparicion
no supone una secuenciacion y que, en ulti-
ma instancia, el proyecto curricular de cen-
tro y las programaciones de los profesores se-
ran decisivos a la hora de concretar el
curriculum. En realidad, no parece que tal
grado de especificacion de los contenidos
sea compatible con la pretension de propo-
ner a los profesores un curriculo abierto. Por
el contrario, es mas cierto que se ha enfati-
zado en las funciones orientadoras hasta el
punto de poner en peligro la aplicacion de un
disefo que, en nuestra opinion, es en el &m-
bito intelectual muy superior a la mayoria de
los que conocemos en las Comunidades
Auténomas.

Efectivamente, el DCB es un buen docu-
mento para la reflexion profesional. Recoge
y actualiza muchos de los aspectos de la nue-
va investigacion sobre didactica de la histo-

ria, pero ignora sistematicamente que la en-
sefanza de esta ciencia sdlo cobra sentido
en funcion de las necesidades y problemas
sociales que contribuya a mejorar. La clara
inclinacion del DCB a construir los conteni-
dos desde la —casi— exclusiva 6ptica disci-
plinar pone en grave riesgo sus principales
aportaciones. Desgraciadamente, mucho nos
tememos que, de no ponerse los medios que
garanticen un cambio en profundidad de la
profesién docente, la tentacion de una lectu-
ra continuista del DCB pase, en un futuro pro-
ximo, del plano de los supuestos al de la
realidad.

Evitar esto en el ambito de las dos didacti-
cas espaciales a las que nos hemos referido
en este articulo —asi como en el conjunto del
4rea— es una tarea que habremos de resol-
ver, entre todos, en un futuro préximo. EI DCB,
eso asi, ha puesto sobre el tapete de una ma-
nera ordenada cuestiones basicas que han
de ser abordadas por aquellos docentes que
deseen plantearse racionalmente su labor co-
tidiana. m

*R. Cuesta, A. Guijarro, A. Luis y J.M. Rozada
desarrollan su labor en el CEP n° 1 de Salamanca
y en las Universidades de Cantabria y Oviedo, res-
pectivamente.

Notas
1. EI DCB gallego —véase Calleja et al. (1989)—
ha llegado a nuestras manos cuando ya estaba fi-
nalizada la redaccion de este articulo. En relacion
con los tibios y muy discutibles experimentos eus-
kéricos, léase Gil-Lobato (1987).
2. Finalizada ya la realizacion de este articulo han
llegado a nuestras manos varias contribuciones de
X.M. Souto, cuya lectura ayudaria a entender me-
jor su pensamiento: una nueva version —editada
igualmente por la Generalitat Valenciana— para el
primer curso de la ESO de la alternativa que he-
mos comentado; la edicion gallega de la geogra-
fia de segundo de BUP; y, aunque su nombre no
figure explicitamente, el DCB gallego para nues-
tra rea al que ya nos referimos en la nota anterior.

Para saber mas

CALLEJA RODRIGUEZ, R. et al.: Area de Xeo-
grafia, Historia e Ciencias Sociais. Disefio
Curricular Base (Etapa 12-16). Gabinete de
Estudio para la Reforma Educativa, Xunta
de Galicia, Conselleria de Educacién e Or-
denacion Universitaria, Lopez Torre, Pon-
tedeume (Corufa), 1989, 143 pags.

CuEesTA FERNANDEZ, R.: «La enseianza de la
historia en Espafia», en Grupo Cronos
(Coord.): Reflexiones sobre la ensefianza
de la geografia y la historia en el Reino Uni-
do y Espana (Salamanca, mayo 1987), Ins-
tituto de Ciencias de la Educacién, Univer-
sidad de Salamanca, Salamanca, 1988,
pags. 99-118.

GiL, P.y Losato, M? J.: 1° REM. Ciencias So-
ciales. Instituto de Ciencias de la Educa-
cion. Universidad del Pais Vasco. Impren-
ta Boan, Bilbao, 1987, 309 pags. Hay
también una guia del profesor de 81 pagi-
nas, firmada por los mismos autores, en la
que no figura la editorial ni la fecha de
edicion.

HERNANDEZ, X. y TRePaT, CA.: Marcs referen-
cials de programacio. Experimentacio del
cicle 12-16. Desplegament curricular Cién-
cies Socials, Departament d'Ensenya-
ment, Generalitat de Catalunya, Barcelo-
na, 1988, 90 pags.

HipALGO TORRALBA, M? D.: «El modelo anda-
luz», en Historia 16, n® 158, junio 1989, Ma-
drid, pags. 112-114.

Luis GOMEZ, A.: La geografia en el bachille-
rato espariol, Publicacions i Edicions de la
Universitat de Barcelona, Barcelona, 1985,
349 pags.

Luis GOMEZ, A.: «Revolucidn curricular, didac-
ticas especiales y profesionalizacion de la
docencia de la 8289raﬂa en Espana», en
Grupo Cronos (Coord.): Reflexiones sobre
la ensenanza de la geografia y la historia
en el Reino Unido y Espana, Instituto Uni-
versitario de Ciencias de la Educacion,
Universidad de Salamanca, Salamanca,
1988, pags. 49-74.

Luis, A. y GUWARRO, A.: La ensefanza de la
geografia. Guia introductoria. Laia/Cuader-
nos de Pedagogia, Barcelona, 1990,
302 pégs. (en prensa).

Luis, A. y RozADA, J.M®: «La renovacion de la
ensefanza de la geografia espaiola en la
EGB (1970-1984): nuevos proyectos y vie-
jos problemas», en AAVV. (Eds.): La ense-
fanza de las Ciencias Sociales en EGB y
EE.MM. (Madrid, junio 1985), Madrid,
1989, pags. 241-263.

Luis, A. y URTEAGA, L.: «Estudio del medio y
Heimatkunde en la geografia escolar», en
Geocritica, n° 38, marzo 1982, Barcelona,
48 pags.

MAESTRO, P.: Propuesta de disefio curricular
de: historia. Experimentacion del 1° ciclo
de ensenanza secundaria (REM), Conse-
lleria d'Educacié i Ciéncia, Direcci6é Gene-
ral d'Ordenacié Educativa, Programa d'In-
novacié i Reformes Experimentals,
Generalitat Valenciana, Vimar, Valencia,
1987, 48, 54 y 11 pags.

MARTIN GALAN, F. (Coord.): Ciencias Sociales.
Geografia e Historia 14-16. Bachillerato Ge-
neral (Una propuesta provisional), Gobier-
no de Canarias, Consejeria de Educacion,
Santa Cruz de Tenerife, 1988, 205 pags.

MEC: Diserio Curricular Base. Educacion Se-
cundaria Obligatoria, Ministerio de Educa-
cion y Ciencia, Madrid, 1989, 361 pags.

La Reforma de las Ensenianzas Medias en An-
dalucia. Ciencias Sociales, Consejeria de
Educacion y Ciencia, Junta de Andalucia,
Sevilla, 1987, 24 pags.

Souto GONzALEZ, X.M.: Propuesta de diseno
curricular de: Geografia. Experimentacion
del 1° ciclo de ensefanza secundaria
(REM), Conselleria de Educacié i Ciéncia.
Direccié General d’Ordenacid i Innovacié
Educativa, Programa d’Innovacié i Refor-
mes Experimentals, Generalitat Valencia-
na, Vimar, Valencia, 1988, 23, 31, 56, 29,
56 y 101 pags.

VALDEON BARUQUE, J.: «El profesor, protage-
nista esencial», en Historia 16, n° 164 (di-
ciembre 1989), Madrid, pags. 104-108.

90

CUADERNOS DE PEDAGOGIA 1




